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我々がある問題をめぐって考察をすすめる場合、大別して二つのパターンがあると考えられる。見
保
学校の人間化と階層説について
大阪市立大学大学院
博土課程島崎
田宗介氏は「価値意識の殉論Jの中でこれを「方法適用型Jと「問題追求型 jと呼んでいる。前者は
f充分従量の実験えよいし観察Kよって、すでに確認されている経験的諸法則と研究方法という確固た
る陣地から出発して、次第に周囲の禾知の領績を征服して行乙うとす九j態度であり、後者は「広い
そζを攻略するために必要位、 あ怠味での実磁的要求ないし関心という目領地点がまず定められ、
あらゆる知識と方法が探索され、検討され、動員される jようなものである。むろん
( 1)
見回氏もいうように乙れらがL、わば「極限概念Jである ζとを認識した上で、我々がこ ζで吸おうと
るいは可能位、
そこでの「教育伊Mとし、う観念の範囲を明するf教育学 jについて考える乙ととしょう。もちろん、
乙乙ではその規定として村井実氏の次のものを引用しらかにしておく乙とが前提とはるのであるが、
子どもをr普く jしようとするあらゆる働きかけである j
(2) 
もし「教育 jを乙のように規定する乙とが許されるぽらぱ、 ζれに対する考察態度はごく当然の乙
ておきたい。「教育とは、
ととしてf問題追求型 jになるものと考えられそうである。
乙の乙の際f実践的要求ぽいし関心Jとは「子どもを「善く jしょう」とする一点。ζ凝集され、
• 
それと関連しうる Jrあらゆる研究分野を探索し、検討し、動員する乙とに
(1) 
よって、一歩でもニ歩でも j目練に近づ乙うとする ζ ととと， ~ ，. 
( 1)
科学を目ざす学問である jとも呼べるであろう。
。)
だが問題は正に乙乙から生じるといえる。何鍛えEら夜々はζ乙で「善き jとは何かという鍵問に直
その意味では「教育(学】は「総合的
「至上回療をめざして、
面ぜざるをえぽいからである。それが鐙問である所以は「普き Jについての共通の認認が存在してい
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さらにいえば「普くはった状態 jについての見解の相違と、「普くするためのないからであろうが、
方法J'ζついての男解の相違とも分析できょう。目舗としての「普<'tlった状餓 jについてのある見
そのために嫌々の方法が採用・考案されると考えるのが順序念のであろうが、 ζの「目方があり、
銀jについての混乱は総痩必然的に方法の混乱を矧〈乙ととはる。
残々は鎗型的にゆ念づまった織合、用緩や観念をで注るだけ厳密に規定しでかかろうとする。すは
司官、
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?
乙のようは方法の典型は自然科学的分野でみられるものわらf方法適用型jの餓度をとるのである。
ヨト
‘. 
f科学的jであろうとする努力はしばしばとの方向にそ，でなされて来たともいえるであろでめり、
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申立の一つである」と考えられるのである。
(8) 
ゴールドシュタインは、大悩損傷者に対する長年の研究から、人間のもつ衝動iについτの次のよう
I (1)衝動はそれ自身を解発することをめざす。すなわち、それに対
-JshMd許認匂長J-L
巾喝 申問、合むJ524念5~.a-.ちゐfh r- ~dwe 
屯E5唱 4
以上見て来たように、我々は「教育」を「問題追求型 Jのパターンで考察しようとしたり、「方
つねに現存する病気の力で傷つけられやすくす
乙ころの強化現象は、すべての生体に潜在的な健康の力を動員志る Jのであり「病
気は、精神的なものでも身体的なものでも、健康を支えないような生き方に対して人びとが示す異議
このような原理が提唱される基盤としてマズローは(1)精神療法一健康に向う推進力が治療を可能
そのうちのある側面ゃある部分
tとするo (2)ゴールドシュタインの大悩損傷兵士の研究。 (3)フロムやホルネイらを中心とする人々の精
神分析の研究、すなわち「神経症でさえ、成長、発達の完成、人聞における可能性の実現へと向う衝
その前提としての
しかもその全
どちらからも充分な満足を
積み重ねるだけで明らかになるものではないからである。第二点は実践的要請とでも言うべきもので
その範囲を「わかっている部分」ないしは「むか
これは端的には「個人は成長、健康、適応への衝動 driveを持っている Jとする理論である。そ
(5) 
れは有機体一般に見られる生理学的ホメオステーシスのメカニズムが心理的レベルに於でもあてはま
• 
しかし乙の方向は、少くとも次の二点によって「教育」を考えるのにも充分適切であるとはいいが
革命的理論は既存宵理論の禁止する立場にたって説明をもとめる」ものなのであ
(4) 
一種の飛躍をその中に含んでいて、単なる事実を
ゆがめられた姿と考えないと理解できない」という乙と。 (4)創造性というより高次の人間性に
(6) 
ついての研究。 (5)児童心理学。の五つを挙げている。
(7) 
精神的なものに限らず身体的な病の治療の場合でもそ乙には自然治癒力の存在が前提とされている
「普通の科学は事実と既存理論を並列
だけが生きているのではなく、一個の有機体として、全体として生きているのである。
かけがえのない個であり、何よりも教育を必要とする存在としての個なのである。
-‘ 
乙のようなジレンマを何とかして克服して行く道を探って行くために、
乙の二つの態度の聞で、
， 
いわば心理的ホメオステ シー スの存在を仮定するのである。
しかし我々は、
ジレンマに悩んでいるという ζ とがいえるであろう。
「教育」が「善さ」にかかわるという点である。
ホ 50一 、
「乙乙ろの弱小化現象は、生体に対して、
っている方法 J~とだけ限定する乙とになるであろう 。
ある。一般的K科学的方法をとろうとするなら iえ
「善き」あるいは「価値」といわれるものは、
法適用型 Jのパターンで捉えてい乙うとしたり、
「成長原理Jについて考察することになる。
~ 
な立場に疑問を投げかけている。
たい面をもっていると思われる。
するだけであるが、
るのだし、他方、
成長原理
得られずに、
第一点は、
のである。
ると考え、
そ乙で、
• 
動の、
体は、
り、
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応、する緊猿を開発する ζ とをめぎす。 (2)いろいろの異なった衝動というものがある。私の意見では、
ζの二つの仮定はともにあやまっている」彼が乙のように述べる理由は(1)r緊張を解発する傾向は、
(9) 
病気生活に特徴的にみられる現象であり Jr患者は彼局的反応をさけようとする傾向をもち、異常
??
，?
?， 、
それは病的な生体を動かす唯一の衝動で
緊張を除去しようという特殊の傾向をもっている。このことによってわれわれは、彼が緊張を除去し
ようという衝動に支配されているという印象をうける Jのである。また、包)rできるだけ十分に自分
(9) 
自身を発衝していこうとする傾向は基本的な衝動であって、
， .・
事ζ
• !、
正常な生体の生活も同じ様に動かされるものだから、確かに衝動の目標は緊張の解発また、あるが、-‘品
自己実現の衝動がそれであると考えすなわち、われわれにはただひとつの衝動、にあるのではなく、
.  
~ .・、ー
“‘ 
なければならない j
Qω 
フロムの、パーソナリティに対する基本的見解は次のようなものと考えられよう。下機会が与えら
" ' 1= 
しかζの遺伝的傾向が開花し、我々は自分の可能性を充分K利用することができるだろう。れれば、
その結果は不合理で神経症的広行動となしもし社会的な力が、成長への自然の傾向を妨げるならば、を:-
る。すえEわち病的な社会は病的な人聞を生む。
(11) 
創造性がある限られた人々の能力であると考えるのでえよく、広く人間という種がもっているもので
トーランスによれば創造的思考とは「自分が反応を学んだζとのなあると考えている研究者は多い。
それ
ギャップiと気づくようになる。自然な人間の過程であるJという。
(12) 
さらに、従来はフロイトによって「あらゆる子どもが必死に、それぞれの達成すべき適応や、
い情報の中にある問題、図難、. ， 
乙れは「主として健康で、ぞれの休息、平衝の状態にしがみつこうとしている Jと考えられていたが、
(7) 
幸福で、安定した子どもにとっては、真実ではないのである。これらの子どもにおいては、成長し、
. 
P 
成熟するζ とを切にのぞみ、古い適応、は、古靴のようにはきふるしたものとして、捨て去ろうとして
d 
‘ 
いることがはっきりとわかる Jのである。
(7) 
乙れまでの歴史の中で、教育という営みはそこに「手細工モデル jと「農耕モデ)レ Jというこつの
? ?
，?
?
あらかじめ外的に定められた「善き」モデルが想定されていたという乙とがいえるであろう。前者が、
，主
.‘ ・て
に対して被教育者を向かわせることを主たるねらいとしたものであるのに対し、後者は種子が樹木と?? ?
? ?
?
?
伝ると同犠、生来人閣の内部氏備っている諸能力および「善さ Jが自然成長的に開花するものである
との考えから、教育はいわゆる「消極教育」であるべきだとするものである。
(13) 
「手細工モデル」とは明らかに異なる立場のものであること
「成長原理Jが「農耕モデル jの単なる焼き直しではしかしこのことはまた、
先の「成長原理jを支持する立場が、
は容易に判断できる。
?
，?
. l'
「農耕モデル」あるいは「自然成長論Jは(1)r自然ない乙とも確認しておかねばならないであろう。
~ 
F 
一外一人間の成長・発達を他の動・積物の発達と類比的にとらえている。 (2)r消極主義J主議J'j' 
一子どもの輿界から子どもに感い影響が入り込むのだけを防いでやればよい。 (3)i興味中心主義」
という「三つの原理Jをその特徴とし味をもつことを自由にさせる乙とが子どもの成長を促進する。
• 
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'田守F
ている。一方乙れに対して「成長原理」を支持する人々は、 (1)人聞を他の動・縞物との連続性におい
‘ ， -、'. 
'砂てのみとらえようとする立場には強く反対する。「・・・・・・(人間性は)それは人間であるかぎりのあら
.r a 
ω・'
~#' 
ベ‘
ゆる個人に潜在している可能性であるが、しかしそれは、けっして自動的に必然的に実現に向かうよ
うな機械的な可能性ではないJので勿ふ。 (2)我々が環境や外的要因に大きく依存している部分のある
?，，、??
??， 、
??
より高次の人間性については可能性のような、その成長性、ことを当然のζ ととして認める一方で、
乙れを単tζ外的要因から説明しつくせるものでない乙とも主張する。今階層説。 (3)以上のような文
脈の中iζ於てのみ「興味 jや「関心Jは取り扱われるべきである。「内なる声Jにしたがって生きる
， 
e ， ， 
‘ ー
乙とは誰にでも容易にできるわけではないからである。
トy'
~(‘ s ( hierarchy)説層階る
しばしば人聞をいくつかの階層から成るものとこのように「成長原理」を唱える人々の理論では、
; ~ l~ 
1. '.旬、見るという特徴が見られる。たとえばマズローの欲求階層説(生理的欲求、安全の欲求、所属と愛の
， 
信事あるいはハーズパーグの衛生要因と動機づけ要因等は周知ゐ自己実現の欲求 )。承認の欲求、欲求、
三~.. ; 
A 雪.、.. 当然教育に対する見方もそれに応もし人間を ζのように捉えていくならば、ごとくである。そして、
， ，
? ?じたものになっていくはずである。一例をあげれば、遠山啓氏は教育内容を「術Jr学Jr観Jの三
. .. ， ， . ・‘ ~ • 
aム.‘‘. r -。
，ー、
全斗砧‘P
4.eJ . 
つに分類している。「術」とは広い意味での条件反射にかかわるものであって「幼児期における母国
(15 ) 
語の習得Jや「身体や手足の合理的な使い方にかかわる体育・技術・図工などのトレーニングの部分J
(16) (16) ， 
が ζれにあたる。「学Jとは「それぞれの個別科学や芸術のジャンルに対応する個々の教科で、国語
り『奇・
-教学 ・理科 ・社会・美術…・・・など」であるという。最後に「観」とは「雑多な知識としてつめこま
(16) 
れている知識や技術を総合して、それらを統一し、 それを世界観・人生観・社会観 ・労働観 ・職業観‘d、
T • • 、‘』;
????、
?
• ?
、 ，?
?? 、などにまで高めるような領域」のζ とを示す
(17 ) 
ものであるとしている。そして乙の教育内容
を一つの建物にたとえ、「術」は土台に、「学」
??
?
?
『
、、? ?
、 『 ? 、
??
、 ?
「観Jは屋根に相当するものという。は柱に、 ? ?
「乙の部土台は地中に深く隠れてはいるが、
」L‘;
め?
分が脆弱で、あると、建物全体が傾いたり亀裂? ?
，?
、??
? ?
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?
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、
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、 ????
を生じたりするJし、柱はそれだけでは孤立
(18) 
して立っていて、互いの連関がない。そして
その上の屋根は乙れらを結びつけて統一する
? ， ?
? ?
J弘J i司崎L
のである。〈図 1参照〉
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4 教育以前と教育以後
先に述べたように人聞を、そして教育内容を階層としてとらえるならば、そ乙での「教育Jの範囲
はいかなるものとなるであろうか。
現代の教育(とりわけ学校教育)は知育偏重であるといわれる。それは単にバラバラの知識が詰め
込まれるだけでそれらの関の関連が見られなし、。そしてそれらがし、わば「観」にまで統合されていな
いというような点を指摘したものといえようが、乙れは遠山氏の言葉を借りれば「しいて名づければ、
r病める知識jという意味で、むしろ、ヤマイダレのついた痴、すなわち f痴育偏重jといったほう
が正しい jものであろう。しかし、人間というものが動・植物と同様に自己をとり巻く外的要因から
(19 ) 
多大の(時として決定的と思われるような)影響を受けるという側面をもっ一方で、他の生物には見
られない関かれた成長性をも有しているのだという階層説をとる芯らば(1)これまでは教育以前の問題
であると考えられていたような事柄をも教育的視野の中に取り入れられねばならないことになる。た
とえば社会的不公正に伴う貧富の格差、機々の物理的条件の整備はもちろんの乙と、さらには母胎の
健康管理といった乙とすら当然の乙ととして考慮きれなければならないのである。先に述べたように
現代の教育が「知育j実は「痴育J偏重であるとして、それを改めていくことは「痴Jを「知JfC変
えていくという内容の改訂のみで問題が解決するわけではもちろんなしさらにその基盤をも問う乙
とになるのである。しかし ζれと同時に(2)これまではどちらかといえば教育以後の問題と考えられて
いたような事柄にも目を関かなければならえよい。これは先の分類によれば、教育内容的には「観Jの
部分に相当するといえるであろう。「現在の学校教育でもっとも不足しているのは、 このような「観」
の分野である。不足しているというよりかんぜんに脱落しているといったほうがより適切Jであろう
(官〉
といわれるように、単に「学」が無秩序に集められただけではそれは「人間的」な学習と呼べるもの
ではない。
戦前の教育には一見「観」らしきものがあるにはあったであろう。しかしそれはいわば天下り的で
軍国主義的・国家主義的なものであり、ここでいう「観Jとは無縁のものである。乙のようないまわ
しい過去め教育への反省から現代の教育は、乙の「観Jについて発言することをためらいがちである。
しかしそれは単に過去に対する反省からというだけでなしこのようとlr観」についての教育をすす
， 
めていく上での有効な手段がいまだに確立されていないからでもあるといえるのであろう。文部省の
指導要領や「赤本」の不当性がしばしば指摘される一方でζれらが依然として力を持ち続ける原因の
一つには、このようとE既成の権威や基準が取りはらわれた後への不安がある乙とは否めないであろう。
単位る知識の寄せ集めでなく、それを.趨えたものを学校教育で取り扱おうとする傾向は教育の人間化
や、人間尊重の教育という言葉でも、しばしば示されているものではあるが、潮木氏もいうようにそ
の内容は明檎ではない。「最近、学校の人間化、教育の人間化を論ず.る説がさかんだときいている。
しかし私にはどれを読んでも、 r人間化Jという ζ とばで何を意味しようとしているのか、乙の点が
• -68-
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わからない。人間化という乙とばが、 もともと多面的な意味をもっζ とができるからなのだろう 0 ・
(中略)人間尊重といっても、その ζと自体はだれも否定できない ζとでありえよがら、いったい、我
々は何をしたら人簡を尊重する乙とになり、何をしたら人聞を尊重しないことになるのか、その分れ
‘内
• 
自がそう簡単にはつかないという乙とが問題」えよのだといえるだろう 。
(2ω 
戦後の様々の教育運動や教育実践は、乙れまで教育以前のものと考えられていた諸問題をあらたに
教育的視野からとらえ直すという点では大いに巧績があったといえよう。しかし理念としてはともか
く実際には教育以後のものと考えられる問題については必ずしかも十分な探究がえよされてきたとはい
いがたいのではなかろうか。真・善・美'等の概念は他の動物には見られないものであり、その意味
では「人間的Jなものであるが、乙れらが教育の中で十分な位置を与えられてきているのであろうか。
J . 1・グッドラードは「教育は、最大限の自己実現を促進しようとする営みの中で倒人に焦点をしぼ
るものであるけれども、人間という水準での思考、見とおし、献身および行為に到達しようとするな
らば、そ乙に止まっていてはならないjとしながらも「 ζの過程一つまり自己意識の境界を乗り路
(21 ) 
えるという過程一の本質もよくわからないし、また全体としての人間という意識がそれに伴って生
まれてくるものであるのかどうかについてもほとんどわかっていない」と指摘している。
(22) 
、
5 視点の転換
以上のように人間を「階層的 Jにとらえてい乙うとするとき、その下部構造と上部構造に於である
‘ 
s‘・
種の視点の転換が必要とされる乙とに気づくのである。
上回吉一氏の指摘するところによれば、 (1)下部構造は物質的であるのに対して上部構造は精神的で
ある。 (2)下部構造は普遍的であるのに対し、上部構造は個別的である。 (3)下部構造は恒常的であるが、
上部構造は発展的である。い)下部精造は、時代的継起において先行し、上部構造は後続する o (5)下
部構造は決定論的であるのに対し、上部構造は非決定論的である。お)下部構造が因果論的であり、機
械的、反射的な存在であるのに対し、上部構造は目的論的、指向的であり、主体的である乙とを意味
する o (7)下部構造は環境に対して被影響的、受動的であるが、乙れに対し、上部構造の特色は、環境
に対し積極的、能動的である。
(23) 
なお階層構造とか上部情造、下部構造といった言葉は、 ともすれば垂直的な構造のみを思いえがき
がちであるが、乙れとともに「内から外へJの水平的な層理論のあることも見落しではならない。
(24) 
人闘がこのように理解されるならば、同様に「人間の教育」という言葉で表現されるものであって
もその姿勢は自ら異なるはずである。ポルトマンが指摘するように、人聞ははなはだ未熟な状態で生
まれてくる。したがってそれだけ他者や環境の影響を受け容れやすいわけである Q 言語等についても
同機で、あって、言語的環境を奪われた人聞は、いわゆる野生児‘の例を待つまでも二なてと:当然ωととと J
して言語を獲得するととはできないのである。しかし一方γ人聞がよV「災関紙W4ザぎ通信bLて
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S旬、
• 
あの学習一それは先の「観 Jについての学習であったり、真・善・美を追究するζ とであったり、
それが多分に個別的で、発るいは創造性を発揮する乙とであったりするのであろうがーに於ては、
そこには異なった視点が必要とされるはずである。そ展的で、非決定論的で、指向的であるゆえに、
そして「成長原理 J~L よれば人は、学乙での学習はそれが人間にとってより本質的であるがゆえに、
したがっ習と成長への衝動を有しているがゆえに、「させる Jというよりも「する」ものであるし、
「競争原理」よりも「共同・協働原理J~<:よって語て「指導する」よりも「援助する」ものであり、
さらには伝統的な講
、
乙れまでのような意味での評価は不可能となる。られるものである。そ乙では、
(2)) 
義による一方的な伝達は後退せざるを得ないであろう。
教育の人間化への模索6 
• 
•
• 
、
， 
叫
• 
，、
‘ 、
、
れ
、
?????
先にも述べたように、現代は教育の「人間化Jという乙とがスローガンとしてはいわれながらもそ???
の内容は決して明確であるとはいいがたい。そ ζで、現代教育の人間化について主として理念的な観点
乙れ「人間化」という言葉の中にはもちろん多機な内容が含まれる。からの素拾を試みておきたい。
• 
、，、
，，?
らの主張をもっ人々はしばしば「ロマン主義者」とか「急進派Jとか呼ばれる。彼らはともかく「変
しかも長期にわたって解決されずにいるという点では一致している」のである。 R.
(26) 
パロウも「急進派という言葉で私が示すのは、 ζとがらの根本に至るまでを含む変化を欲する人々、す
化は必要であり、
あるいは表面的な変化しか望まない人に反対する人々 Jである
(27) 
乙のような概括的ないわば定義的な表現の他に、彼らに共通している主張としては①
まったく変化を望まないか、
と述べている。
むわち、，?、 ，• 
個人の幸福の重視、②独力での思考の重視、③社会的な自由の強調、④人間の行動のうち自然で、自_/ 
発的で、誠実なものであれば何であれ重要する傾向がある。⑤より効果的な学習は明白な強制なしに， 
-
自発性、喜び、ックも彼らに共通の概念として「自由、非公式、柔軟性、多
???
?
』?????????
?
??? ? ?
? 』
?
Educationぬの中で、人間化されたクラスではホウはその書吹Personali zing 
げている。
一例をあげよう、
ザ
句〈
そして各個人K異なった学習を
教師の仕事は「信頼の雰囲気をっくり、生徒の欲求を満たし、生徒たちが自分たちの価値を明確化す
ることと、自己指向的(self-di rected )となるのを援助すること。
事
与えること jであるという。とりわけ価値の明確化に関しては(a)学生には、選択するための多くの機
(29) 
会が与えられること。(防他者からの圧迫なしに自由に選釈するよう勧めること。 (c)各々の選釈の結果
i 
を慎重に検討した後遺摂すること。 (d)賞賛と(e)公的承認。そして(f)自己の価値に従って行動し、
返し一貫して行動する ζ と。等が促進されるべきであるとしている。
(])) 
乙のようえli急進派Jの人々の見解はしばしば「極端な場合を過度民一般化しすぎている Jと批判
(31) 
されている。このようとE批判とも関連して、先に述べた階層性という視点からの検討を試みることにする。
くり
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起こると考えている。⑥地域社会や環境全体が教育的であることを考えている。等である。コレズニ
(28) 
そしてとりわけ個性」をあ
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4島、.
り、学校教育での、落ち乙 lまれ=社会生活での落伍者という図式があることを無視することはできない。
格の形成という最も重要なことがらにたずさわっている。(ロ)現実の社会は競争社会として存在してお
在している。(1)0)議論の範憾で考えれば、教育はその本来の性質からいっても、教師と生徒の相互の
を確保するための規制ら)が必要とされる場合もあると思われる。それは、{イ)教育が(広い意味で)人
乙れに対する規制(a)には断固たる姿勢で臨まねば
十機念ながら教師として不適切と考えられる人々も存在している。からである。(1II)したがって問題は
議論。 (n)自由め)と規制(b)に関する議論。(lII)(a)と(b)の相互関係についての議論の 3つに分類す.ることが
勢力との闘争の中で、国民的な合意がえられないままに教育の現場に混乱がみられるという状況が存
「自由Jがめ)の方向へと転落することのないように、最低条件
さらに「規制」のもつ二つのイメージとしては、(a)I抑圧Jという言葉で示される内容。(b)最低条件
次のように整理できるであろう。管理者層があたかも(b)であるかの如くに提出している規制が、実は
そのために教師・教育の自由(a)が抑圧されているという乙とであり、それゆ
規制(釧ζ対しての批判は同時に教師・教育の中に存在する自由(b)に対する歯止めをいかに為すかにつ
以上、教育lζ於る自由を例にとって見てきたことは、何らかの概念のもつ方向性一それは人間行
それまで
の教育を批判する ζ とが急である余久従来φ教育で中心と伊っていたも久会全面的に否定し、それ
に欠けていたものを単純に中心へと置きかえることでこと群れそりとしでrp♂52F秀タされP子と
'働きかけの中に成立するものであって、発展的で力動的な要素を内包しているといえる。したがって
動のもつ階層性から生じてくるものと思われるがーを限定した上での論議でなければ生産的なもの
にならない恐れがあるということである。
乙の反対の概念、は「規制Jということになろう。「自由Jと「規制」
もつものとしてーしばしば創造性や活動性というような言葉とともに用いられる。も)下降性の方向
「自由 Jという概念は教育
はそれ自体としてはとのように相対立する概念であるが、重要な乙とは、各々のもつ方向性について
吟味する必要があるという乙とであろsすなわち「自由」のもつこつのイメージ、包)上昇性の方向を
これに反対する
乙のような図式の中で、教育における自由という問題を考えてみると、(1)自由匂)と規制(釧ζ関する
をもつものとして一乙の意味では「放縦」とか「怒惹」とかいった言葉が用いられる乙とが多い。
「規制」一般ではないはずである。
いわゆる「急進派J~と対する批判としては先にあげたよう芯「過度の一般化 J ~乙加えて、
P 、
• ・ ，， - ， 
‘ v 
教育における自由が論義される背崇としては、管理者層の多分に反動的な姿勢と、
すでに指摘したように 「急進派」の人々にとっては特にそうであるが、
え批判されるべきは(a)としての規制であるべきであって、
の確保を意図するもを指摘することができるのであろう 。
いての対策をもたねばならないといえるであろう。
教育と自由(a)とは不可分の関係にあるのであって、
ならない。一方(n)の範騎で考えると、
• . 
に於て重要伝憩味をもっている。
位)として作用しており、
• 
• 
できょう。
s・
• 
， ， ?
? ?
??
?
‘ 
• 
である。それはしばしば教育と学校教育とを混同するという形をとってあらわれることもある。なる
?，?
? 、
• 
-y 
ζの乙とは学校教育についてもあてはまることはいうほど教育は人格の形成にかかわるものであり、
しかしかも現在の学校教育の中で多くの非人間的要素の見られることも事実であろう。までもない。
ζれまでの、しだからといって ζれまでの学校教育が果して来た役割を忘れてはならえよいはずである。
乙れを改めるということは、学校そのものを否あるいは現在の学校教育に欠けているものを指摘し、
定する乙ととは異とよるはずである。いわゆる「学校解体論Jゃ「脱学校論」では時として乙のようは
• 
「学校のない点。ζ対する配慮が十分ではないと恩われる場合がある。例えば以下のような論点から、
教育Jを怨定するイリッチの立場等にもそのようなきらいがないとはいええよいであろう。「北アメリ
カにおいてもラテン・アメリカにおいても、就学を義務化する ζとによって貧民が平等性を獲得する• ， 
どちらの固においても、学校があるというだけで、貧民は彼ら自身の学ζ とはなし、。それどころか、-• 
習を自らコントロールする勇気をくじかれ、またそれを不能にされる。世界中で、学校は社会に反教
育的な影響を与えている。というのは、学校は教育を専門に行なう制度と認められているので、学校
‘' 
それは、教育が非常に費用のかかるもので、、復雑であり、いつでも素人にはわが教育に失敗すれば、
. ， ‘，--， 
• 
しばしば不可能に近い仕事であるζ との証拠だとたいていの人々に受けとられるのからないもので、
である。 J
(32) 
とりわけ日本に於ては、社会教育等の学校教育以外の教育体制が必ずしも十分でないという乙とを• 
??
?
乙れを認識しておく必要があろう。考えあわせるならば、先述のような主張のもつ危険性については、与:
さらに「急進派」という言葉から考えうる ζ とであるが、時として「何が巌上の教育方法であるか」
とか「教育の最上の手段は何かJといった質問を投げかける場合がある。 ζのよう芯質問は一見正当??，?
なものであるように思われるけれども「それは効果の種類と学生の種類を考慮していないという理由
ウ宏一センの研究によると、初期学習、記憶そして転移とい
「説明的方法と発見的方法のどちらの教授がよいかJを調査してみ
(34) 
しかし、記憶や転移の基
で答える乙とのできぽい Jものである。
(お)
う3つのタイプの学習について、
?? ?
P 
τ 
• ，
「初期の概念学習の基準を用いた時は、説明的手法がすぐれていた。ると、， ， 
準が用いられた時は、発見的手法がすぐれていた。Jしたがって、両手法一乙の場合は説明的方法と
(3i) 
発見的方法ーのいずれがすぐれているかは「指標とえよる業績を測定するための基準について言及する乙
とえよし』ζはJ判断できないし、その手法の効果というものも「その手法を施される学告D種類に依存するのであ忍!
'(84 )ー (34)
以上のようとC問題点の指摘を終わるに当たりロジャーズによって紹介された次の例を示しておきたレb
「何人かの子どもたちは、依然として欲求不満に陥っており、教師の指示がなくて不安定を感じま
4・
• 
t〆
，
?
??
??????
?
?
，?
その
あま
した。規律もまた、依然として何人かの子どもたちには問題となっておりましたが、
ょう伝子どもたちは他の子どもたち以上に乙のプログラムを必要とするかもしれないけれども、
わたしは、
まざまぎと感じ始めました。.. . それらの子どもたちに期待している乙とを、りにも多くを、性急に、
クラスを再編成しました。大きい方のグループは非指示的2つのグループを作って、-・・わたくしは、
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グループです。小さいえfのグループは、教師lと導かれ、以前の教師に導かれる方法へもどりたがって
いる子どもたらや、いろいろの即出で自己指ぷ的伝状況においては機能できない子どもたち、で編成
されました。 Jすはわら、以上で述、べようとしたことは、以前に行動主義と人間主義との対比の中で
( l)) 
示したように「両者を統合する乙とは容易ではなし、。」が、 「そのためには、 μ)両者のf教育 jの概
(1)) 
念の範囲を限定する乙と。炉)両省の主張の走異を、強調点の違いとして捉えることJそして何よりも
(36) 
「両者の主張が、それぞれ人間の階層精造に対応したものであると考える」ことによって、慈しき折
( 36) 
家主義ではなく、 ζれを乗り繕えていく、統ーした理論が目ぎきれねばならえよいだろうという ζ とで
ある。
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